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1 Studiengänge und Standorte im Hauptfach
Cathleen Grunert, Katja Ludwig & Kilian Hüfner
Mit dem Datenreport 2020 liegen nun zum sechsten Mal Daten zu Studien‑
gängen und Standorten im Bereich der erziehungswissenschaftlichen Haupt‑
fachstudiengänge an den deutschen Hochschulen und Universitäten vor. Die 
gesamtdeutsche Dokumentation vorhandener Studiengänge sowie die Pers‑
pektive auf die Veränderungen der letzten Jahre ermöglicht eine vergleichende 
Betrachtung unterschiedlicher Studienmodelle und Entwicklungen. Zentrale 
Fragestellung ist, inwiefern sich die durch den Bologna‑Prozess intendierten 
Forderungen nach Standardisierung und Flexibilisierung von Studiengängen 
sowie eine verbesserte »Employability«1 der Absolventinnen und Absolventen 
zwanzig Jahre nach Beginn der Reform in den Ausbildungsmodellen wieder‑
finden. Die aktuelle Bestandsaufnahme verweist darauf, dass in den Haupt‑
fachstudiengängen mittlerweile zwar flächendeckend Bachelor‑ und Master‑
studiengänge angeboten werden, dass die einzelnen Hochschulstandorte dies 
jedoch weiterhin sowohl strukturell als auch inhaltlich sowie bezogen auf den 
Umfang einzelner Studienelemente auf sehr unterschiedliche Weise tun. Die 
Längsschnittperspektive zeigt zudem eine große Fluktuation: Studiengänge 
werden wieder eingestellt, weiterhin neu eingerichtet oder auch entscheidend 
modifiziert. Der Umstellungsprozess auf die neuen Abschlüsse ist zwar abge‑
schlossen, aber das Feld ist anscheinend ständig in Bewegung, was sowohl mit 
Entwicklungen in Wissenschaftsdisziplin und Arbeitsmarkt, aber nicht zuletzt 
auch mit der Praxis der Reakkreditierung in Verbindung steht.
Der Beitrag nimmt vor diesem Hintergrund zum einen Stand und Verän‑
derungen in der Struktur der Studiengänge etwa hinsichtlich der Studiendau‑
er und der Umfänge in den Blick, und fokussiert zum anderen auf die Profil‑
bildungen der Studienprogramme und die damit verbundenen disziplinären 
oder teildisziplinären Schwerpunktsetzungen. Und schließlich wird mit Blick 
auf verschiedene Studieninhalte und deren Stellenwert im Gesamtstudienpro‑
gramm die Frage aufgeworfen, inwiefern erziehungswissenschaftliche Studien‑
gänge sich in ihren Ausbildungsinhalten überhaupt auf die Vermittlung allge‑
mein‑disziplinären Grundlagenwissens beziehen und wie sie auch über ihre 
Fachbezeichnungen symbolische Grenzziehungen vornehmen, die auf eine 
deutliche Ausdifferenzierung des Faches verweisen.
Zur Bearbeitung dieser Fragen werden die erziehungswissenschaftlichen 
Hauptfachstudiengänge auf Bachelor‑ und Masterebene an allen Universitä‑
1 Vgl. zur Problematik der Übersetzung des Begriffs zwischen »Beschäftigungsfähigkeit«, »Be‑
rufsrelevanz« oder »Praxisrelevanz« auch Schubarth und Speck 2014. 
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ten und Pädagogischen Hochschulen hinsichtlich ihrer Studienstruktur, ihrer 
inhaltlichen Ausgestaltung sowie im Hinblick auf unterschiedliche Muster an 
Studiengängen vorgestellt und analysiert. Ein Schwerpunkt liegt dabei auf der 
Frage, inwiefern sich die Studiengangsgestaltung an den Empfehlungen des 
Kerncurriculums Erziehungswissenschaft der DGfE (DGfE 2010) orientiert 
und welche unterschiedlichen Typen von Studiengängen sich daraufhin nach‑
zeichnen lassen und inwiefern sich diese mit Blick auf die letzten Erhebungen 
(Grunert et al. 2016; Stisser et al. 2012) verändert haben. Der Beitrag schließt 
mit einem Fazit, in dem abschließend Trends benannt und mögliche Entwick‑
lungen aufgezeigt werden.
1.1 Studiengänge und Standorte im Überblick
Zum Wintersemester 2018/19 finden sich an insgesamt 64 Universitäten und 
Pädagogischen Hochschulen in Deutschland 194 Bachelor‑ und Masterstudien‑
gänge, die hauptverantwortlich von erziehungswissenschaftlichen Fakultäten 
bzw. Instituten getragen werden.2 Diese hohe Zahl an Studiengängen kommt 
vor allem durch die Zweiteilung in Bachelor‑ und Masterstudiengänge und durch 
das teilweise parallele Angebot an Ein‑ und Zwei‑Fach‑Studiengängen zustande.3 
Unter den Studiengängen finden sich 86 Bachelor‑ und 108 Masterstudiengän‑
ge. Während die Anzahl der Bachelorstudiengänge im Vergleich zum Winter‑
semester 2014/15 konstant bleibt, erfährt der Masterbereich einen Aufwuchs 
um vier Studiengänge und wächst damit weiter an (Grunert et al. 2016: 21). 
Mit Blick auf die Standorte zeigt sich, dass aktuell 56 Standorte Bachelor‑ 
und 62 Standorte Masterstudiengänge anbieten. An 54 Standorten werden so‑
wohl Bachelor‑ als auch Masterstudiengänge angeboten und zehn Standorte 
2 Die nachfolgenden Darstellungen basieren in ihrer Grundstruktur auf Erhebungen im Rah‑
men des von der DFG geförderten Projekts »Erziehungswissenschaft im Bologna‑Prozess« 
(z.B. Grunert/Ludwig 2016a). Hier wurde u.a. eine Bestandsaufnahme aller in erziehungs‑
wissenschaftlicher Verantwortung liegender Hauptfachstudiengänge vorgenommen. Auf‑
genommen wurden damals Studiengänge, die von erziehungswissenschaftlichen Organisa‑
tionseinheiten hauptverantwortlich (mit‑)getragen wurden und in die zum Wintersemester 
2013/14 eine Immatrikulation in das erste Fachsemester möglich war. Als Hauptfach wurde 
ein Studiengang eingeordnet, wenn es möglich war, die Abschlussarbeit in diesem anzuferti‑
gen. Im Falle starker Spezialisierungen wurden alle Studiengänge aufgenommen, die sich an 
den etablierten Studienrichtungen der Diplomstudiengänge und/oder Teildisziplinen der Er‑
ziehungswissenschaft orientieren (vgl. auch schon Stisser et al. 2012). Dieses Vorgehen wurde 
für den Datenreport 2016 wiederholt und bestimmt nun auch die hier dargestellte aktuelle 
Datenbasis von Studiengängen zum Wintersemester 2018/19.
3 Zudem bieten manche Standorte Zwei‑Fach‑Studiengänge in unterschiedlichen Umfängen 
an, die hier auch entsprechend mehrfach gezählt wurden. An einigen Standorten werden, der 
Eigendefinition nach, auch Ein‑Fach‑ bzw. Zwei‑Fach‑Studiengänge angeboten, die jedoch 
unterschiedliche Strukturvarianten ermöglichen, sodass auch in diesen Fällen die Studien‑
gänge mehrfach gezählt wurden (vgl. Anhang Tabelle A1 und A2).
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halten entweder nur Bachelor‑ oder nur Masterstudiengänge vor (2:8). Im Ver‑
gleich zur Situation vor der Studienreform ist es damit nach wie vor an 10 Stand‑
orten nicht mehr möglich, eine zumindest in zeitlicher Hinsicht vergleichbare 
Langzeitausbildung im Feld der Erziehungswissenschaft zu absolvieren. Von 
den ehemals 66  Standorten (vgl. Grunert 2012; HRK 1998) bieten nur noch 
54 einen erziehungswissenschaftlichen Studiengang als Bachelor‑ und Master‑
variante im Hauptfach an. Gleichzeitig werden jedoch von sieben Standorten 
Bachelor‑ und/oder Masterstudiengänge im Hauptfach bereitgehalten, die vor‑
mals keinen Diplom‑ oder Magisterhauptfachstudiengang im Studienangebot 
hatten, sodass der Abbau dadurch auch wieder kompensiert werden konnte. 
Abbildung 1.1: Anzahl der Bachelor‑ und Masterstudiengangskombinationen 
an den Standorten (n=64; in absoluten Häufigkeiten) 
Im Durchschnitt haben die erziehungswissenschaftlichen Studienstandorte 
drei Studiengänge im Angebot, wobei die standortbezogene Anzahl von ei‑
nem bis acht Studiengängen reicht (vgl. Abbildung 1.1). Am häufigsten finden 
sich weiterhin Standorte, die einen Bachelor‑ mit einem Masterstudiengang 
verbinden (n=21, 33 %), gefolgt von der Kombination eines Bachelorstudien‑
gangs mit zwei Masterangeboten (n=11, 17 %). Sechs Standorte (9 %) bieten 
zwei Bachelor‑ und einen Masterstudiengang an. Während mit drei Bachelor‑ 
und fünf Masterstudiengängen die PH Ludwigsburg die meisten Ein‑Fach‑
Studiengänge vorhält, gefolgt von der PH Weingarten mit sieben Ein‑Fach‑
Studiengängen, ist bei einer Reihe der Standorte die hohe Anzahl an Stu‑
diengängen vor dem Hintergrund von Ein‑ und Zwei‑Fach‑Varianten im 
Bachelorbereich einzuordnen. 
1.1.1 Struktur der Studiengänge
Dabei hat sich im Vergleich zur letzten Erhebung (Grunert et al. 2016: 22) auf der 
Masterebene das Modell der Ein‑Fach‑Studiengänge noch deutlicher durchge‑
setzt (102:6), während sich im Bachelorbereich weiterhin nahezu ähnlich häu‑
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fig Ein‑Fach‑ und Zwei‑Fach‑Studiengänge (45:41) finden. An Standorten mit 
Bachelor‑ und Masterangeboten gibt es am häufigsten die Kombination von 
mindestens einem Ein‑Fach‑Bachelor‑ und einem Ein‑Fach‑Masterstudien‑
gang (n=33). Diese Variante ist mehrheitlich an ehemaligen Diplomstandorten 
(n=21) zu finden. Ebenfalls häufig ist die Kombination mindestens eines Zwei‑
Fach‑Bachelors mit einem Ein‑Fach‑Master (n=20). Demgegenüber ist es eher 
unüblich, ausschließlich Zwei‑Fach‑Varianten im Bachelor‑ und Masterbereich 
anzubieten, sodass sich dieses Modell auch nur an einem Standort findet. Bei 
Standorten, die nur Bachelor‑ oder Masterstudiengänge anbieten (n=10), domi‑
niert das Ein‑Fach‑Modell. Jedoch bieten zwei Standorte ihren Bachelorstudi‑
engang ausschließlich in der Zwei‑Fach‑Variante an. 
Die Gesamtumfänge der erhobenen Studiengänge liegen unverändert im 
Bachelorbereich zwischen 70 und 210 sowie im Masterbereich zwischen 69 und 
120  Leistungspunkten.4 Vor allem auf der Bachelorebene, auf der Ein‑Fach‑ 
und Zwei‑Fach‑Studiengänge fast paritätisch verteilt sind, lassen sich ent‑
sprechend große Differenzen in den Umfängen ausmachen, sodass insgesamt 
14 verschiedene Werte dokumentiert werden können, die sich bei 90 (ca. 14 %) 
und 120 (ca. 10 %) ansatzweise und bei 180 (ca. 57 %) Leistungspunkten deut‑
lich konzentrieren. Im Bereich der Ein‑Fach‑Struktur finden sich erneut zwei 
Studiengänge, die vom sechssemestrigen 180 LP‑Modell abweichen, indem sie 
längere Praktikumszeiten in ihre Programme integrieren und diese als sieben‑
semestrige Bachelorstudiengänge mit 210 LP auslegen. 
Im Master, der auch vorwiegend als Ein‑Fach‑Studiengang angeboten 
wird, dienen die 120 Leistungspunkte hingegen als übergreifende Richtgröße 
und werden nur von etwa 10 % der Studiengänge unterboten, wobei sich hier 
weiterhin vier Studiengänge finden, die als Ein‑Fach‑Studiengänge mit 90 LP 
(3 Semester) ausgelegt sind und entsprechend ein Bachelorstudium mit 210 LP 
(7 Semester) voraussetzen. 
1.1.2 Veränderungen im Vergleich zum Wintersemester 2014/15
Schaut man sich die Veränderungen im Vergleich zu den letzten Erhebungen 
an, dann ist, wenn auch etwas moderater, weiterhin Bewegung in der erzie‑
hungswissenschaftlichen Studiengangslandschaft. Waren es zwischen dem 
Wintersemester 2011/12 (Stisser et al. 2012) und 2014/15 (Grunert et al. 2016) 
noch 15 Masterstudiengänge und 4 Bachelorstudiengänge, die neu eingeführt 
wurden, so sind es zwischen dem Wintersemester 2014/15 und 2018/19 acht 
4 Im Fall von Zwei‑Fach‑Studiengängen, bei denen die Abschlussarbeit optional in einem der 
beiden Fächer angefertigt werden kann (nBA=15; nMA=4), wurden die Umfänge für die Ab‑
schlussarbeit in den Gesamtumfang eingerechnet, und auch verpflichtende Praktika, die au‑
ßerhalb der jeweiligen Fächer in einem Optionalbereich aufgehoben sind, wurden in diesen 
einbezogen (nBA=10).
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Masterstudiengänge, die neu auf das Tableau kommen.5 Auf der Ebene der Ba‑
chelorstudiengänge scheint sich damit das Gefüge der Studiengänge eher zu 
konsolidieren. Auf der Masterebene wurden überwiegend bereits bestehende 
Masterangebote an den jeweiligen Standorten durch zusätzliche Studiengänge 
ergänzt. Nur an einem Standort wurde erstmals überhaupt ein Masterstudien‑
gang eingeführt. 
Somit blicken wir zwar äußerlich auf eine Konsolidierung der Studien‑
gangsangebote insgesamt, jedoch lassen sich im Vergleich zur letzten Erhebung 
weiterhin deutliche Bewegungen innerhalb der Studiengänge, also bezogen auf 
ihre inhaltliche und strukturelle Ausrichtung, feststellen. Nur bei 47 % der Stu‑
diengänge wurden keine oder nur sehr leichte Veränderungen vorgenommen 
(n=85), während 7  Studiengänge ihre Fachbezeichnung geändert haben und 
immerhin an 53  % der Studiengänge (n=96) relevante Änderungen an den 
Studienstrukturen und/oder Inhalten ausgemacht werden konnten. Zudem 
wurden zwei BA‑Studiengänge und vier MA‑Studiengänge im erwähnten Zeit‑
raum wieder abgeschafft.6
1.2 Studienfachbezeichnungen
Auf der Ebene der Konzeption als Ein‑Fach‑ oder Zwei‑Fach‑Varianten und 
auch hinsichtlich ihrer Umfänge sind die Bachelorstudiengänge weiterhin 
deutlich heterogener als die Masterstudiengänge. Allerdings sind anhand der 
Strukturmerkmale noch keine Aussagen über inhaltliche Aspekte der erzie‑
hungswissenschaftlichen Hauptfachstudiengänge möglich. Um sich diesen an‑
zunähern, wird im Folgenden zunächst ein Blick auf die Studienfachbezeich‑
nungen geworfen, die einen ersten Hinweis auf mögliche Profilbildungen in 
den einzelnen Studienprogrammen geben können. Dabei bleibt – trotz einiger 
Änderungen – die bereits in den letzten Erhebungen festgestellte Heterogenität 
der Studienfachbezeichnungen erhalten, die über die strukturelle auch auf eine 
inhaltliche Pluralität der Studiengangslandschaft im Feld der erziehungswis‑
5 Zwei Studiengänge wurden in der aktuellen Erhebung mit aufgenommen, die es anscheinend 
zum letzten Erhebungszeitpunkt auch bereits gegeben hat, die jedoch über unser Suchraster 
nicht in den Blick geraten sind. Diese sind der Bachelorstudiengang »Mehrsprachigkeit und 
Interkulturelle Bildung« an der PH Weingarten sowie der Zwei‑Fach‑Bachelor »Erziehungs‑
wissenschaft« als Teil des Studiengangs »Kultur und Gesellschaft« der Universität Bayreuth.
6 Dies sind der Masterstudiengang »Bildungs‑ und Wissensmanagement« der TH Aachen, der 
MA‑Studiengang »Theaterpädagogik« der Universität Erlangen‑Nürnberg, der Zwei‑Fach‑
Masterstudiengang »Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Forschung und Entwick‑
lung im Bildungswesen« der Universität Göttingen, der durch einen Ein‑Fach‑Master ersetzt 
wurde, der Zwei‑Fach‑BA »Erziehungswissenschaft« der Uni Münster, wo es BA und MA 
jetzt nur noch in der Ein‑Fach‑Variante gibt, sowie der BA‑Studiengang »Pädagogik« der KU 
Eichstätt‑Ingolstadt, der aber ab Wintersemester 2019/20 durch den Studiengang »Bildungs‑ 
und Erziehungswissenschaft« ersetzt wird.
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senschaftlichen Hauptfachstudiengänge verweist. Wie in der letzten Erhebung 
(Grunert et al. 2016: 23) finden sich bei nun 194 Studiengängen ganze 90 un‑
terschiedliche Studienfachbezeichnungen. Dabei sind es erneut die Zwei‑Fach‑
Studiengänge, die mehrheitlich generalisierte Fachbezeichnungen tragen.
1.2.1 Generalisierte Studienfachbezeichnungen
Etwas weniger als die Hälfte (45  %) bzw. 88  der Studiengänge (nBA=52; 
nMA=36) tragen die Bezeichnung »Erziehungswissenschaft(en)«, »Bildungs‑
wissenschaft(en)«, teilweise in Ergänzung von »Educational Science(s)« oder 
»Pädagogik« bzw. Kombinationen aus diesen Begriffen und werden im Folgen‑
den als generalisierte Studiengänge bezeichnet, wohlwissend, dass eine solche 
Zuordnung zunächst nur auf dem Labeling und nicht auf den tatsächlich inte‑
grierten Studieninhalten beruht (vgl. Abbildung 1.2).
Zwar findet sich in dieser Gruppe der Disziplinbegriff »Erziehungswissen‑
schaft« als alleiniger und im Singular, wie ihn auch die Fachgesellschaft DGfE 
verwendet, am häufigsten (nBA=26; nMA=14), jedoch wird dieser zum einen an 
manchen Standorten auch im Plural (nBA=3; nMA=1) verwendet. Zum anderen 
werden als generalisierte Studienfachbezeichnungen über alle generalisier‑
ten Kategorien hinweg auch die Begriffe »Pädagogik« (nBA=13; nMA=5) oder 
»Bildungswissenschaft(en)« (nBA=11; nMA=16) gebraucht.
Abbildung 1.2: Studienfachbezeichnungen (nBA=86; nMA=108; in % und (n))
Veränderungen im Vergleich zur letzten Erhebung sind hier eher marginal, 
wenngleich generalisierte Fachbezeichnungen im Master etwas zugenommen 
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haben (vgl. Grunert et  al. 2016: 24). Während »Pädagogik« als Studienfach‑
bezeichnung im Masterbereich weiterhin deutlich seltener vorkommt, ist hier 
dennoch ein Studiengang mit dieser Bezeichnung hinzugekommen, allerdings 
nur aufgrund der Streichung des Schwerpunktzusatzes, gleichzeitig ist im Ba‑
chelorbereich einer entfallen.7 Der Begriff »Bildungswissenschaft(en)« hat ak‑
tuell zwar jeweils einen Zuwachs von einem Studiengang, jedoch kommt dies 
im BA nur durch den Wegfall eines Schwerpunktzusatzes zustande, im MA 
geht dies auf die Neueinführung an der PH Heidelberg zurück. Die Begriffs‑
verwendung »Bildungswissenschaft« für die Bezeichnung von Hauptfachstu‑
diengängen ist ohnehin sehr häufig an pädagogischen Hochschulen zu finden 
(n=5), wenngleich der Begriff ebenso zur Kennzeichnung der nicht‑fachbezo‑
genen Studienanteile in der Lehrerbildung verwendet wird. 
Insgesamt 12 % bzw. 24 weitere Studiengänge ergänzen zudem diese gene‑
ralisierten Bezeichnungen durch spezifische Schwerpunkte, wobei sich diese 
Art des Labelings deutlich häufiger im Master‑ als im Bachelorbereich findet 
(nBA=6; nMA=18). Auch hier wird am häufigsten »Erziehungswissenschaft« 
(nBA=3; nMA=12), gefolgt von »Bildungswissenschaft(en)« (nBA=2; nMA=5) und 
»Pädagogik« (nBA=1; nMA=1) als übergreifende Bezeichnung verwendet und 
durch Schwerpunktthemen ergänzt. Fünf der Schwerpunkte verweisen dabei 
eher auf allgemeine, querliegende Themen (z.B. »Erziehung und Bildung in ge‑
sellschaftlicher Heterogenität« oder »Bildungstheorie und Gesellschaftsanaly‑
se«) und können damit in die Gruppe der generalisierten Studienfachbezeich‑
nungen eingeordnet werden (nBA=1; nMA=4). Die überwiegende Mehrheit der 
Studiengänge (nBA=5; nMA=14) verweist hier jedoch entweder auf spezifische 
Themenbereiche (z.B. »Organisationsentwicklung«, »Forschung und Entwick‑
lung in Organisationen«) oder teildisziplinäre Schwerpunktsetzungen (z.B. 
»Sozialpädagogik«, »Pädagogik der Kindheit«).8 Im Vergleich zur letzten Er‑
hebung (vgl. Grunert et al. 2016: 253ff.) ist in der Gruppe der Studiengänge, 
die einen generalisierten Begriff mit einem Schwerpunktzusatz verbinden im 
BA‑Bereich sowie im MA‑Bereich jeweils einer dazugekommen, der seiner 
ehemals spezialisierten Bezeichnung nun den Begriff Erziehungswissenschaft 
vorangestellt hat (Gießen, Flensburg), bei zwei Studiengängen wurde der Be‑
griff Erziehungswissenschaft nun durch einen Schwerpunkt ergänzt (Tübingen, 
Freiburg). 
Von den acht im Vergleich zum letzten Datenreport 2016 neu eingeführten 
Studiengängen kann nur einer der Gruppe der generalisierten Studienfachbe‑
zeichnungen zugeordnet werden, alle anderen fallen unter die Kategorie spezi-
alisiert, die im Folgenden näher beleuchtet werden sollen.
7 Dieser wird jedoch, wie erwähnt, zum Wintersemester an der KU Eichstätt‑Ingolstadt durch 
den Studiengang »Bildungs‑ und Erziehungswissenschaft« ersetzt.
8 Diese Studiengänge haben wir auch für die weiteren Betrachtungen der Gruppe der speziali‑
sierten Studiengänge zugeordnet.
28
Cathleen Grunert, Katja Ludwig & Kilian Hüfner
1.2.2 Spezialisierte Studienfachbezeichnungen
Sowohl im Bachelor‑ (42 %) als auch im Masterbereich (82 %) finden sich auch 
solche Studiengänge, die in ihrem Labeling keinen Bezug auf einen der drei ge‑
neralisierten Begriffe nehmen, sondern sowohl auf teildisziplinäre als auch auf 
eher themenbezogene Studiengänge verweisen. Zwei Studiengänge aus dieser 
Gruppe wurden im Vergleich zum Wintersemester 2014/15 eingestellt, jedoch 
sind sieben, ausschließlich Masterstudiengänge, neu hinzugekommen, die sich 
in unterschiedlichen Themen‑ und pädagogischen Handlungsfeldern bewegen. 
Rechnet man zu dieser Gruppe diejenigen Studiengänge hinzu, die einen gene‑
ralisierten Begriff mit einer spezifischen Schwerpunktsetzung verbinden, dann 
ergeben sich 101 Studiengänge mit spezialisierten Studienfachbezeichnungen. 
Dieses Feld ist im Hinblick auf die verwendeten Fachbezeichnungen zugleich 
so heterogen, dass sich immerhin 73 der insgesamt 90 unterschiedlichen Studi‑
enfachbezeichnungen in dieser Gruppe finden, wobei gleiche Fachbezeichnun‑
gen oft nur aufgrund der Bachelor‑ und Mastervariante des jeweiligen Studi‑
engangs am selben Standort zustandekommen. Dies ist elfmal der Fall, sodass 
fast jeder Standort seine spezialisierten Studiengänge mit einem unikaten Label 
versieht (!) – womit hier auch eher die Frage nach Alleinstellungsmerkmalen 
und Profilbildungen im Vordergrund zu stehen scheint, als die Frage nach teil‑
disziplinärer Verselbstständigung.
Abbildung 1.3: spezialisierte Studienfachbezeichnungen (nBA=33; nMA=68; in % 
und (n))
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Etwa die Hälfte der Studiengänge lassen sich dabei der Sozialpädagogik, Reha‑
bilitationspädagogik und Erwachsenenbildung zuordnen (vgl. Abbildung 1.3), 
die auch schon vor der Bologna‑Reform die zentralen Studienrichtungen wa‑
ren und sich in eigenen Studiengängen institutionalisiert haben. 
Gleichzeitig findet sich – wie bereits erwähnt – auch weiterhin innerhalb 
dieser etablierten Teildisziplinen eine ausgeprägte Pluralität im Studienfach‑
Labeling, die durch die vorgenommene Gruppierung verdeckt wird. So fin‑
den sich bei 20  Studiengängen im Bereich Sozialpädagogik/Soziale Arbeit 
allein 13, bei den 11 Studiengängen im Bereich der Erwachsenenbildung/Wei‑
terbildung 7 und bei den 16 Studiengängen im Bereich der Rehabilitations‑/
Sonderpädagogik 5 unterschiedliche Fachbezeichnungen. Damit ist der Be‑
reich der Rehabilitations‑/Sonderpädagogik die am konstantesten bezeichne‑
te Gruppe dieses Feldes.
Insbesondere das Feld der Kindheitspädagogik bzw. frühen Bildung hat 
sich mit 9 Bachelor‑ und 6 Masterstudiengängen weiter konsolidiert und macht 
mehr als ein Viertel der spezialisierten Bachelorstudiengänge aus. Im Master‑
bereich konnte dieser Schwerpunkt weitere zwei Studiengänge hinzugewin‑
nen, sodass es nun auch für die zweite Studienphase ein breiteres Angebot an 
Studiengängen gibt. Weiterhin werden diese Studiengänge vorrangig von den 
Pädagogischen Hochschulen angeboten (n=9). Obwohl zwei Studiengänge von 
»Frühe Bildung« bzw. »Bildung und Förderung in der Kindheit« in »Kindheits‑
pädagogik« umbenannt wurden, sind auch in diesem Bereich die Fachbezeich‑
nungen deutlich different. Das Feld der Medienpädagogik oder Medienbildung 
konnte trotz der weitreichenden und sich verstärkenden Debatte um die Di‑
gitalisierung des gesellschaftlichen Lebens in den letzten Jahren keine – nach 
außen hin sichtbaren – Zuwächse im Bachelorbereich und nur einen weiteren 
Studiengang im Master für sich verbuchen.
Unverändert bleibt der Befund, dass die spezialisierten Fachbezeichnungen 
im Masterbereich gegenüber den Bachelorstudiengängen ein größeres The‑
menspektrum aufweisen (vgl. Grunert et al. 2016: 26). Hier führen zwar ebenso 
die klassischen Teildisziplinen die Rangliste an, werden aber gefolgt von dem 
Bereich (Bildungs‑)Management und Organisationsentwicklung, dem der 
Kindheitspädagogik und der (empirischen) Bildungsforschung, die im Bache‑
lorbereich weiterhin keine Rolle spielt, allerdings auch auf Masterebene zwei 
Studiengänge weniger als zur letzten Erhebung für sich verbuchen kann (ebd.). 
Spezialisierungen im Master sind damit nicht nur an etablierte Teildisziplinen 
gebunden, sondern fokussieren teilweise auf spezifische Handlungsformen 
(z.B. Organisation, Beratung, Forschung). Und auch Studienfachbezeichnun‑
gen, die sich keiner Studienrichtung zuordnen lassen und eher auf bestimmte 
Themen setzen (z.B. »Bildung in Europa«) oder auf sehr spezielle Handlungs‑
felder abzielen (z.B. »Abenteuer‑ und Erlebnispädagogik«), sind deutlich häu‑
figer bei den Masterstudiengängen zu beobachten. 
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1.2.3 Standorte und Studienfachbezeichnungen
Schaut man schließlich nochmals auf die Standortebene und die dort vorhande‑
nen Kombinationen generalisierter und spezialisierter Studiengänge, zeigt sich, 
dass an nur knapp der Hälfte der Standorte mindestens ein generalisierter Bache‑
lor‑ und ein generalisierter Masterstudiengang angeboten wird (n=29), wovon 
16 Standorte ausschließlich diese Kombination anbieten, während die anderen 13 
zusätzlich noch spezialisierte Bachelor‑ oder Masterstudiengänge vorhalten. An 
sieben weiteren Standorten wird ein generalisierter Bachelor mit einem speziali‑
sierten Master verbunden. Dass nur der Masterstudiengang generalisiert ist und 
die Bachelorstudiengänge spezialisiert, kommt an fünf Standorten vor. An sechs 
Standorten wird ein generalisierter Bachelor‑ durch spezialisierte Bachelor‑ und 
Masterstudiengänge ergänzt. Immerhin sieben Standorte verzichten mittlerweile 
gänzlich auf einen Studiengang mit generalisiertem Labeling und bieten damit 
ausschließlich spezialisierte Bachelor‑ und Masterstudiengänge an, während fünf 
Standorte nur einen spezialisierten Bachelor‑ oder Masterstudiengang vorhalten. 
Im Vergleich zum Wintersemester 2014/15 lässt sich festhalten, dass das hohe 
Maß der Ausdifferenzierung auf der Labelebene konstant erhalten bleibt und zu‑
mindest keine neuen thematischen Bezüge auf der Ebene der Fachbezeichnun‑
gen ihren Ausdruck finden. Marginal haben generalisierte Fachbezeichnungen 
bzw. Verweise auf die Bezugsdisziplin an Bedeutung gewonnen.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass aktuell insgesamt 45 % der 
angebotenen Studiengänge ausschließlich generalisierte und 43 % ausschließlich 
spezialisierte Fachbezeichnungen tragen. 12 % ergänzen generalisierte Begriffe mit 
spezifischen Schwerpunkten. Dabei finden sich spezialisierte Studiengänge deut‑
lich häufiger auf der Masterebene (30 zu 70 %), während sich das Verhältnis bei den 
Bachelorstudiengängen mit 65 zu 35 % annähernd umgekehrt darstellt. In struktu‑
reller Hinsicht (vgl. Kapitel 1.1) sind es hingegen eher die Bachelor‑ als die Master‑
studiengänge, die sich deutlich heterogener darstellen. Zumindest dem Verhältnis 
von generalisierten bzw. spezialisierten Bachelor‑ und Masterstudiengängen nach 
könnte auch vermutet werden, dass im Bachelorbereich tendenziell breiter in die 
Disziplin eingeführt wird und darauf aufbauend eine stärkere Schwerpunktsetzung 
im Master erfolgt. Inwieweit sich dies jedoch auch an inhaltlichen Kriterien wider‑
spiegelt, wird nachfolgend im Zentrum der Betrachtung stehen.
1.3 Studieninhalte
Für die nachfolgenden Darstellungen wurde in Anlehnung an das Kerncur‑
riculum Erziehungswissenschaft (KCE)9 (vgl. DGfE 2010) und auf der Basis 
9 Wenngleich die Vorschläge des Kerncurriculums (KCE) nicht als verbindliche Bezugsgrö‑
ße für die Einrichtung von Studienprogrammen verstanden werden können, stehen sie als 
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einer quantitativen Inhaltsanalyse eine Erhebung der fachbezogenen und be‑
rufspraktischen Anteile (Praktika) der Studienprogramme vorgenommen.10 
Zur Erhebung der fachbezogenen Studieninhalte haben wir uns auf die Anteile 
an Grundlagen (bezogen auf die Studieneinheit 1 im KCE für BA‑Studiengänge: 
Grundbegriffe, Theorien, Geschichte und wissenschaftstheoretische Ansätze) 
sowie die Anteile an Forschungsmethoden und Lehrforschungsprojekte (für den 
Master empfohlen) konzentriert. Mit Blick auf strukturelle Empfehlungen für 
einen möglichen Umfang der Anteile bleibt das KCE jedoch sehr vage, da die‑
se nur integriert neben anderen Studieneinheiten11 aus einem Pflicht‑ und ei‑
nem Wahlbereich mit jeweils 26 Leistungspunkten (LP) ausgewiesen werden. 
Geht man jedoch hypothetisch von einer symmetrischen Verteilung der LP im 
Pflichtbereich aus, dann sollten für den Bereich der Grundlagen wenigstens 
9 LP und für den Bereich der Forschungsmethoden mindestens 3 LP im BA und 
im MA zusätzlich 1 bis 2 LP für Lehrforschungsprojekte vorgesehen werden.
Darüber hinaus haben wir die (wahl‑)verpflichtenden studienrichtungsbe-
zogenen Bestandteile erhoben. Vor dem Hintergrund der Vielfalt klassischer 
und zum Teil auch neuer Studienrichtungen verstehen wir diese als Bestand‑
teile der Studienprogramme, die entweder handlungsfeldbezogen sind (z.B. So‑
zialpädagogik, Erwachsenenbildung, Rehabilitationspädagogik) oder sich auf 
Handlungsformen beziehen (z.B. Didaktik, Organisation, Beratung). 
Ein vierter Bereich von Studieninhalten sind die Praktika, die im Zuge der 
Bologna‑Reform zur Sicherung der »Employability« von Studierenden auch in 
nicht zwangsläufig auf unmittelbare Verwertbarkeit ausgelegten universitären 
Studiengängen beitragen sollen (vgl. Schubarth/Speck et al. 2012; Schubarth/
Speck 2014). Dieser Aspekt wurde in Anbetracht der steigenden Studieren‑
denzahlen auch vor der Bologna‑Reform immer wieder diskutiert und schlug 
sich schon in der Rahmenordnung für die Diplomstudiengänge in Form einer 
Forderung nach breiteren Berufspraktika nieder (vgl. Rauschenbach 1994). Im 
Kerncurriculum werden für Bachelorstudiengänge Praktika im Umfang von 
30 LP und auf der Masterebene im Umfang von 14 LP empfohlen. In diese Um‑
fänge werden neben den reinen Praktika auch vor‑ und nachbereitende bzw. 
begleitende Lehrveranstaltungen sowie Praktikumsberichte als »integrale Be‑
standteile des Praktikums« (DGfE 2010: 39) einbezogen. 
Von allen Studiengängen wurden die Anteile dieser vier inhaltlichen Studi‑
enbereiche in LP erhoben. Die uni‑ und bivariaten Auswertungen dieser Daten 
Substrate disziplinärer Kommunikation über die Gestaltung von Studiengängen und als vom 
Fachverband autorisierte Orientierungsinstrumente zur Verfügung. 
10 Als Basis dienten die Modulhandbücher und ggf. die Prüfungs‑ und Studienordnungen so‑
wie Studienverlaufspläne. Um die Reliabilität der erhobenen Daten sicherzustellen, wurde 
die Durchsicht der Dokumente parallel von zwei Personen durchgeführt und die jeweiligen 
Zuordnungen miteinander verglichen. 
11 Studieneinheit 2 = »Gesellschaftliche, politische und rechtliche Bedingungen von Bildung, 
Ausbildung und Erziehung in schulischen und nicht‑schulischen Einrichtungen unter Ein‑
schluss internationaler Aspekte« und Studieneinheit 3 = »Einführung in erziehungswissen‑
schaftliche Studienrichtungen« (vgl. DGfE 2010: 11). 
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wurden durch eine hierarchische Clusteranalyse mittels Ward‑Methode er‑
gänzt, um die Studiengänge bezogen auf die Frage, wie sie die verpflichtenden 
Anteile in Grundlagen, Forschungsmethoden, Studienrichtungen und Praktika 
miteinander kombinieren, in möglichst homogene Gruppen aufzuteilen, die 
sich weitestgehend voneinander unterscheiden. Möglich ist es damit, unter‑
schiedliche Muster der inhaltlichen Ausgestaltung von Studiengängen heraus‑
zuarbeiten (vgl. Kapitel 1.4). 
1.3.1 Grundlagenbezogene Studieninhalte
Für die grundlagenbezogenen Anteile gilt zunächst, dass insgesamt gut ein Vier‑
tel (26  %) der Studiengänge den Empfehlungen des Kerncurriculums nicht 
folgt und keine dieser grundlagenbezogenen Inhalte vorsieht. Erwartbar häufi‑
ger ist dies in Master‑ als in Bachelorstudiengängen (40 zu 9 %) zu beobachten, 
womit die Masterstudiengänge noch deutlicher als in der letzten Erhebung von 
diesen Inhalten absehen (Grunert et al. 2016: 29). Generalisierte Studiengänge 
bieten im BA alle und im MA zu 83 % Grundlagenanteile an, während spezia‑
lisierte Studiengänge im BA zu 24 % und im MA zu 53 % keine verpflichtenden 
Grundlagenanteile enthalten. (vgl. Tabelle 1.1). Damit stellt ein Teil der spezi‑
alisierten Studiengänge weder einen namentlichen Bezug zur Erziehungswis‑
senschaft noch in inhaltlicher Hinsicht zu disziplinären Grundlagen her. Im 
Spiegel dieser Fälle, insbesondere im Bachelorbereich, drängt sich erneut die 
Frage auf, inwieweit die Erziehungswissenschaft als Disziplin überhaupt noch 
als Referenzpunkt zur Ausgestaltung dieser Studienprogramme dient und in‑
wiefern sie sich als erziehungswissenschaftliche Studiengänge verstehen.
Bei den Studiengängen, die Grundlagen im Studienprogramm vorsehen, 
schwanken die Umfänge beträchtlich. Größere Umfänge finden sich erwart‑
bar vor allem in generalisierten BA‑Studiengängen, von denen 43  % 19  LP 
und mehr verpflichtend vorsehen, obwohl dies immerhin 10 % weniger sind 
als zum Wintersemester 2014/15. Allerdings finden sich in diesem zeitlichen 
Vergleich nun auch mehr Studiengänge, die Grundlagen im Umfang von 13 bis 
18 LP integrieren (vgl. Tabelle 1.1; Grunert et al. 2016: 31). Die spezialisierten 
BA‑Studiengänge unterschreiten, wenn sie überhaupt Grundlagen vorsehen, 
die empfohlenen Umfänge des KCE zu 36 %, während dies nur für 11 % der 
generalisiert gelabelten BA‑Studiengänge zutrifft.
Im Gegensatz zum BA liegen die Leistungspunkte im MA häufiger im unte‑
ren Bereich von 1 bis 6 LP (generalisierte: 23 %; spezialisierte: 25 %) bzw. 7 bis 
12 LP (generalisierte: 38 %; spezialisierte: 12 %), während Umfänge von 19 LP 
und mehr sich mit einer Ausnahme nur bei generalisierten Masterstudiengän‑
gen finden (10 %). 
Bei der Betrachtung der Leistungspunktedifferenzen müssen natürlich 
auch die unterschiedlichen Gesamtumfänge der Studiengänge berücksichtigt 
33
Studiengänge und Standorte im Hauptfach
werden (vgl. Kapitel 1.1). Aber auch dann, wenn man sich die prozentualen 
Anteile am Gesamtumfang der Studiengänge anschaut, bleiben die beschrie‑
benen Tendenzen bestehen. Interessant erscheint dabei, dass insbesondere in 
generalisiert gelabelten Zwei‑Fach‑Studiengängen Grundlagen anteilig einen 
hohen Stellwert einnehmen, da hier ähnlich hohe Leistungspunkte vorgesehen 
sind wie in generalisierten Ein‑Fach‑Studiengängen.
Insgesamt haben sich damit im Vergleich zur letzten Erhebung im BA die 
Anteile an Grundlagen zwar nur leicht, aber zugunsten etwas höherer Antei‑
le in den generalisierten BA‑Studiengängen verschoben, während im Master 
die generalisierten Studiengänge nun in geringerem Maße Grundlagenanteile 
integrieren.
1.3.2 Forschungsmethodenbezogene Studieninhalte
Für die Ausbildungsanteile in qualitativen und quantitativen Forschungsmetho-
den zeigt sich, dass diese weiterhin in nahezu allen BA‑Studiengängen (94 %) 
und im MA‑Bereich zu 76 % verpflichtend vorgesehen sind. Auch hier schwan‑
ken die Umfänge deutlich, wenngleich sie sich wie in der letzten Erhebung im 
BA bei 7 bis 12 LP konzentrieren und damit deutlich über den Empfehlungen 
des Kerncurriculums liegen (vgl. Tabelle 1.1). Im Master sind erneut vor allem 
in den generalisierten Studiengängen höhere Umfänge zu verzeichnen, was auf 
eine stärkere Forschungsorientierung in diesen Studiengängen verweist. Spezi‑
alisierte Studiengänge enthalten erwartbar vor allem dann einen hohen Anteil 
an Forschungsmethoden, wenn auch ihre Studienfachbezeichnung einen For‑
schungsbezug beinhaltet (z.B. »empirische Bildungsforschung«). 
Etwa die Hälfte der Studiengänge, die Forschungsmethoden integrieren, 
sehen eine gleichwertige Ausbildung sowohl in quantitativen als auch qua‑
litativen Methoden vor. Eine ausschließlich qualitative Ausrichtung findet 
sich lediglich in drei Masterstudiengängen, eine ausschließlich quantitative 
Ausrichtung in zwei BA‑ und fünf MA‑Studiengängen. Studiengänge, die die 
quantitativen Methoden stärker gewichten als die qualitativen, finden sich zu 
32 % im BA‑ und zu 12,5 % im MA‑Bereich, während nur drei Masterstudien‑
gänge die qualitativen Methoden zu höheren Anteilen integrieren. 12  % der 
Bachelor‑ und 21  % der Masterstudiengänge überlassen schließlich den Stu‑
dierenden die Schwerpunktsetzung innerhalb der forschungsmethodischen 
Ausrichtung. Lehrforschungsprojekte, verstanden als weitestgehend eigenstän‑
dige Forschungsprojekte, die von Lehrenden begleitet und unterstützt werden, 
finden sich erwartungsgemäß eher in Masterstudiengängen und dabei zu hö‑
heren Anteilen vor allem in den spezialisierten (vgl. Tabelle 1.1). Im Vergleich 
zum Wintersemester 2014/15 zeigt sich jedoch auch, dass generalisierte Studi‑
engänge sowohl im Bachelor‑ als auch im Masterbereich zunehmend Lehrfor‑
schungsprojekte verpflichtend im Studienprogramm verankern. 
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Tabelle 1.1: Verpflichtende Studienanteile nach Inhaltsbereichen und Leistungs‑
punkten (n=194; in %, in Klammern: Wintersemester 2014/15) 
BA generalisiert 
(n=53)
BA spezialisiert 
(n=33)
MA generalisiert 
(n=40)
MA spezialisiert 
(n=68)
Grundlagen
0 LP – (–) 24,2 (25,0) 17,5 (8,1) 52,9 (51,5)
1–6 LP 11,3 (7,5) 36,4 (40,6) 22,5 (21,6) 25,0 (24,2)
7–12 LP 15,1 (24,5) 21,2 (18,8) 37,5 (40,5) 11,8 (10,6)
13–18 LP 30,2 (15,1) 3,0 (6,3) 12,5 (13,5) 8,8 (12,1)
≥ 19 LP 43,4 (52,8) 15,2 (9,4) 10,0 (16,2) 1,5 (1,5)
Forschungsmethoden
0 LP – (–) 15,2 (15,6) 12,8 (13,9) 29,4 (31,8)
1–6 LP 7,5 (7,5) 21,2 (21,9) 10,3 (5,6) 17,6 (13,6)
7–12 LP 50,9 (47,2) 42,4 (46,9) 30,8 (30,6) 29,4 (31,8)
13–18 LP 22,6 (20,8) 18,2 (12,5) 25,6 (22,2) 8,8 (10,6)
≥ 19 LP 18,9 (24,5) 3,0 (3,1) 20,5 (27,8) 14,7 (12,1)
Lehrforschung
0 LP 69,8 (78,8) 78,8 (78,1) 40,0 (62,2) 41,2 (43,9)
1–6 LP 13,2 (13,5) 9,1 (6,3) 15,0 (5,4) 4,4 (6,1)
7–12 LP 11,3 (3,8) 3,0 (9,4) 22,5 (24,3) 20,6 (25,8)
13–18 LP 1,9 (1,9) 3,0 (3,1) 5,0 (2,7) 25,0 (16,7)
≥ 19 LP 3,8 (1,9) 6,1 (3,1) 17,5 (5,4) 8,8 (7,6)
Studienrichtungen: Pflicht & Wahlpflicht
≤ 15 LP 13,1 (13,2) – (–) 20,0 (16,2) 5,9 (4,6)
16–30 LP 37,7 (37,7) – (–) 35,0 (32,4) 8,8 (13,6)
31–45 LP 22,6 (24,5) 9,1 (6,3) 32,5 (37,8) 30,9 (27,3)
46–60 LP 20,8 (18,9) 18,2 (18,8) 7,5 (8,1) 32,4 (31,8)
≥ 61 LP 5,7 (5,7) 72,8 (75,0) 5,0 (5,4) 22,1 (22,7)
Praktika
0 LP 5,7 (5,7) 6,1 (3,1) 50,0 (45,9) 47,1 (50,0)
1–6 LP 9,4 (11,3) 6,1 (3,1) – (–) 1,5 (–)
7–12 LP 30,2 (28,3) 12,1 (18,8) 22,5 (27,0) 27,9 (22,7)
13–18 LP 32,1 (32,1) 27,3 ( 25,0) 22,5 (21,6) 16,2 (18,2)
19–29 LP 18,9 (17,0) 30,3 (28,1) 5,0 (5,4) 5,9 (4,5)
≥ 30 LP 3,8 (5,7) 18,2 (21,9) – (–) 2,9 (3,0)
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Betrachtet man auch hier noch einmal die prozentualen Anteile am Gesamtum-
fang der Studiengänge und addiert dafür die Anteile für Lehrforschungsprojek‑
te und Forschungsmethoden, dann enthalten die Studiengänge verpflichtend 
durchschnittlich etwa 15  % forschungsbezogene Anteile. In dieser Gesamt‑
schau finden sich dann immerhin 13 Studiengänge (nBA=5; nMA=8), die keinerlei 
verpflichtende forschungsbezogene Anteile beinhalten und es sind nach wie 
vor die Masterstudiengänge, die hier höhere Anteile als Bachelorstudiengänge 
aufweisen.
1.3.3 Studienrichtungsbezogene Studieninhalte
Nimmt man grundlagen‑ und forschungsbezogene Anteile zusammen, dann 
zeigt sich auch in der aktuellen Erhebung, dass vorwiegend spezialisierte 
Studiengänge gänzlich auf solche Studienbestandteile verzichten oder die‑
se gegenüber generalisierten Studiengängen in deutlich geringerem Umfang 
integrieren und sich stärker auf die studienrichtungsbezogenen Studieninhal-
te konzentrieren. Insgesamt enthalten aber alle aktuellen Studiengänge sol‑
che studienrichtungsbezogenen Anteile. Knapp die Hälfte der Studiengänge 
(48,5 %) sieht diese sowohl verpflichtend als auch wahlverpflichtend vor (d.h. 
mit der Möglichkeit einer individuellen inhaltlichen Schwerpunktsetzung), 
knapp 40  % ausschließlich verpflichtend und schließlich 12  % (vorwiegend 
im MA) nur wahlverpflichtend. Damit haben sich im Vergleich zum Winter‑
semester 2014/15 die Pflichtanteile in den Studiengängen deutlich erhöht und 
sind Wahlmöglichkeiten reduziert worden. Spezialisierte Studiengänge sowohl 
auf der Bachelor‑ als auch der Masterebene enthalten erwartbar mehr Leis‑
tungspunkte insbesondere in den verpflichtenden studienrichtungsbezogenen 
Anteilen und entsprechend weniger Wahlpflicht‑Angebote (vgl. Tabelle 1.2).
Dieser Befund ist jedoch kaum überraschend, verweisen diese Studiengänge 
doch mehrheitlich bereits im Label auf ihre jeweiligen Schwerpunktsetzungen. 
Jedoch unterscheiden sich dabei wie in der letzten Erhebung (vgl. Grunert et al. 
2016: 33) etwa rehabilitationspädagogische Studienprogramme, von denen fast 
70 % auch individuelle Schwerpunktsetzungen vorsehen, von sozialpädagogi‑
schen, die dies nur zu 35 % tun. Möglicherweise ist dies ein Hinweis auf bereits 
in sich stark ausdifferenzierte Teildisziplinen und/oder breitere personelle Res‑
sourcen, die eine breitere Palette an Schwerpunktsetzungen ermöglichen. 
Auch in diesem Bereich schwanken die vorgesehenen Umfänge weiterhin 
erheblich und liegen zwischen 6 und 130 LP im BA und zwischen 9 und 87 LP im 
MA. Verglichen mit den Empfehlungen des Kerncurriculums, die im Bachelor‑ 
36 und im Masterbereich 24 LP vorsehen,12 entsprechen die spezialisierten Stu‑
12 Für Zwei‑Fach‑Studiengänge finden sich nur indirekt Empfehlungen im KCE, denn als Be‑
zugsgröße dient hier Erziehungswissenschaft als Zweitfach, das ein größeres Erstfach voraus‑
setzt. Hinzukommt, dass das Kerncurriculum dabei auch von einheitlichen Gesamtumfängen 
im Bereich der Zwei‑Fach‑Studiengänge ausgeht, was mit Blick auf die aktuellen Studiengän‑
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diengänge alle dieser vorgeschlagenen Norm bzw. überschreiten diese, wäh‑
rend generalisierte Bachelorstudiengänge den Empfehlungen für die studien‑
richtungsbezogenen Anteile nur zu einem Drittel entsprechen (vgl. Tabelle 1.1 
und 1.2). Insgesamt sind neben den übergreifenden Differenzen zwischen ge‑
neralisierten und spezialisierten Studiengängen auch deutliche Unterschiede 
zwischen Ein‑ und Zwei‑Fach‑Studiengängen zu beobachten, da Letztere nach‑
vollziehbar deutlich geringere Anteile an studienrichtungsbezogenen Anteilen 
in die Studienprogramme integrieren. Allerdings ist hier auch zu berücksichti‑
gen, dass Zwei‑Fach‑Studiengänge mehrheitlich generalisierte Studienfachbe‑
zeichnungen tragen und sich stärker auf Grundlagen und Forschungsmetho‑
den konzentrieren. 
Tabelle 1.2:  Verpflichtende Studienanteile nach Leistungspunkten: Studien‑
richtung Pflicht und Wahlpflicht (n=194; in %)
BA generalisiert 
(n=53)
BA spezialisiert 
(n=33)
MA generalisiert 
(n=40)
MA spezialisiert 
(n=68)
Pflicht
Wahl-
pflicht
Pflicht
Wahl-
pflicht
Pflicht
Wahl-
pflicht
Pflicht
Wahl-
pflicht
0 LP 3,8 39,6 – 45,5 50,0 22,5 4,4 45,6
1-9 LP 22,6 3,8 – 6,1 12,5 5,0 5,9 4,4
10-15 LP 26,4 26,4 – 12,1 20,0 10,0 11,8 11,8
16-30 LP 17,0 22,6 6,1 24,2 12,5 32,5 22,1 26,5
31-45 LP 15,1 5,7 24,2 6,1 5,0 22,5 32,4 10,3
46-60 LP 13,2 1,9 21,2 – – 7,5 14,7 1,5
61-90 LP 1,9 – 24,2 6,1 – – 8,8 6,1
≥ 91 LP – – 24,2 – – – – –
Grundsätzlich setzen sich in inhaltlicher Perspektive bei den wählbaren Stu-
dienrichtungen in generalisierten Bachelor‑ und Masterstudiengängen die be‑
reits in den letzten Datenreporten (vgl. Stisser et al. 2012; Grunert et al. 2016) 
beschriebenen Trends weiterhin fort: Studienrichtungen mit eigenen Empfeh‑
lungen im Kerncurriculum (Erwachsenenbildung/Weiterbildung, Sozialpäda‑
gogik, Sonderpädagogik, Pädagogik der frühen Kindheit) finden sich auch am 
ehesten in den Studiengängen wieder (vgl. Abbildung 1.4). Bei der nach wie vor 
mit Abstand am häufigsten wählbaren Studienrichtung Erwachsenenbildung/
Weiterbildung, die zugleich am seltensten auch in eigenen Studiengängen zu 
beobachten ist, zeigt sich in der aktuellen Datenerhebung jedoch nicht nur ein 
leichter Rückgang bezogen auf eigenständige Studiengänge (vgl. Kapitel 1.2), 
sondern auch mit Blick auf die Reduktion von Studiengängen, innerhalb de‑
ge kaum zutrifft (vgl. Kapitel 1.1). Sowohl für den Bachelor‑ als auch den Masterbereich wird 
empfohlen, 22 LP für Studienrichtungen zu berücksichtigen (vgl. DGfE 2010: 119).
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rer die Studienrichtung angeboten wird. Für die Kindheitspädagogik und die 
Sozialpädagogik zeigt sich hingegen auf der Ebene von eigenständigen Studi‑
engängen insbesondere im Masterbereich ein leichter Zuwachs, und auch auf 
der Ebene der wählbaren Studienrichtungen in generalisierten Studiengängen 
zeigt sich aktuell eher eine Konstanz. Studienrichtungen im Feld der Interkul‑
turellen Bildung, empirischen Bildungsforschung und der Pädagogik der Le‑
bensalter sind insgesamt nun etwas häufiger in den Studiengängen enthalten, 
wobei sich dies vor allem auf die Integration in das Wahlangebot von Master‑
studiengängen zurückführen lässt.
Abbildung 1.4: Wählbare Studienrichtungen in generalisierten Studiengängen 
(n=64; in absoluten Häufigkeiten)
Bezogen auf die Wahlkombinationen an den einzelnen Standorten führt die 
Möglichkeit, sich in einem Studiengang mindestens für Erwachsenenbildung 
oder Sozialpädagogik entscheiden zu können, die Auswahlliste an (22 Studien‑
gänge). Gefolgt wird dies von der Option, mindestens zwischen Erwachsenen‑
bildung oder Rehabilitationspädagogik (12  Studiengänge) sowie zwischen 
Erwachsenenbildung oder Kindheitspädagogik (8  Studiengänge) wählen zu 
können. In elf Studiengängen werden die klassischen Studienrichtungen So‑
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zialpädagogik, Rehabilitationspädagogik und Erwachsenenbildung/Weiter‑
bildung gleichzeitig zur Wahl gestellt. Alle weiteren denkbaren Varianten von 
Auswahlmöglichkeiten treten demgegenüber eher vereinzelt auf und folgen 
keinem erkennbaren Muster. Auch in der Frage, wie viele Studienrichtungen 
überhaupt zur Auswahl stehen, ist keine Tendenz auszumachen. Dies kann je 
nach Studiengang und Standort zwischen 2 und 16 variieren, wobei mehr als 
5 zur Auswahl stehende Studienrichtungen deutlich seltener werden und nur 
vereinzelt vorkommen. 
Insgesamt verweisen die vielfältigen Schwerpunktsetzungen und Kombina‑
tionsmöglichkeiten auch weiterhin auf sehr unterschiedliche Profilbildungen 
an den Standorten und zeugen einmal mehr von der Ausdifferenzierung der 
Erziehungswissenschaft, die sich in einem breiten Spektrum differenter Hand‑
lungsfelder zeigt. 
1.3.4 Praktikumsbezogene Studieninhalte
Vergleichsweise homogen erscheinen die Studiengänge jedoch in der Frage 
der Praktika, die konstant zur letzten Erhebung in insgesamt 94  % der BA‑ 
und etwa 50 % der MA‑Studiengänge verpflichtend vorgesehen sind, jedoch in 
den spezialisierten Masterstudiengängen etwas stärker an Bedeutung gewon‑
nen haben (vgl. Grunert et al. 2016: 35). Die Umfänge der Praktika schwan‑
ken zwischen 3 und 24 Wochen sowohl im Bachelor als auch im Master. Nicht 
immer sind in diese Praktika, wie im KCE empfohlen, begleitende Lehrver‑
anstaltungen integriert, wobei dies wiederum sehr viel häufiger in Master‑ als 
in Bachelor studiengängen zu beobachten ist (36 bzw. 21  %). Differenzen in 
den vorgesehenen Praktika zwischen generalisierten und spezialisierten Stu‑
diengängen zeigen sich weiterhin vorrangig auf der Bachelorebene, da v.a. 
spezialisierte Studienprogramme häufiger größere Umfänge integrieren und 
damit auch ihren Handlungsfeldbezug schärfer konturieren (vgl. Tabelle 1.1). 
Kindheitspädagogische Studienprogramme sehen dabei mehrheitlich Praktika 
von über zwölf Wochen vor (72 %). Ähnlich lange Praktika finden sich, wenn 
auch deutlich seltener (57 %), nur noch in sozialpädagogischen Studiengän‑
gen. Alle generalisierten Studiengänge zusammengenommen sehen dies dage‑
gen nur zu 13 % vor. Einmal mehr verweist dies darauf, dass der Ausbau von 
Studiengängen im Bereich der frühen Kindheit in engem Zusammenhang mit 
handlungsfeldbezogenen Anforderungen steht (vgl. Stisser et al. 2012; Züchner 
2012). Blickt man noch einmal auf den Masterbereich, sind die Praktika hinge‑
gen anders als im Bachelor häufiger als Forschungspraktikum ausgelegt (17 %; 
BA: nur ein Studiengang).
Insgesamt verweisen die bisherigen Befunde auf eine sehr unterschiedliche 
Verteilung inhaltlicher Studienbestandteile und Schwerpunktsetzungen und 
nur geringfügige Veränderungen der Studienprogramme, die sich vor allem im 
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Grundlagen‑ und Praktikumsbereich bemerkbar machen. Wie diese verschie‑
denen Inhalte zueinander im Verhältnis stehen und welche Gewichtungen in 
den Studienprogrammen vorgenommen werden, dem soll im Folgenden nach‑
gegangen werden. Vor dem Hintergrund der dargestellten unterschiedlichen 
Gesamtumfänge sowie der Unterschiede zwischen Ein‑Fach‑ und Zwei‑Fach‑
Studiengängen, halten wir am Vorgehen aus der letzten Erhebung fest und le‑
gen dafür die prozentualen Anteile am Gesamtumfang der Studiengänge zu‑
grunde (vgl. Grunert et al. 2016: 35).
1.4 Studiengangsmuster
1.4.1 Bachelorstudiengänge
Sowohl im Bachelor‑ als auch im Masterbereich konnten auf der Basis einer Clus‑
teranalyse erneut jeweils fünf verschiedene Muster von Studiengängen darauf‑
hin unterschieden werden, wie sie die Anteile an erziehungswissenschaftlichen 
Grundlagen, Forschungsmethoden und Studienrichtungen sowie Praktika in ih‑
ren Studienprogrammen miteinander kombinieren.13 Im BA‑Bereich gleichen die 
herausgearbeiteten Muster denen aus der letzten Erhebung, während im Master 
einige Verschiebungen zu verzeichnen sind (vgl. Grunert et al. 2016: 35ff.).
Im Bachelorbereich findet sich dabei zunächst eine Gruppe von Studiengän‑
gen mit durchschnittlich relativ ähnlichen Anteilen im Bereich der Grundlagen, 
Forschungsmethoden sowie Praktika (13, 10 bzw. 12 %). Wenngleich studienrich‑
tungsbezogene Inhalte mit 25  % eher in unterdurchschnittlichem Maße inte‑
griert werden, kann dieses Muster als paritätisch-ausgewogen bezeichnet werden 
(vgl. Abbildung 1.5). Diese Studiengänge entsprechen damit annähernd auch den 
Strukturempfehlungen des Kerncurriculums, obwohl hier grundlagen‑ und for‑
schungsmethodische Bezüge stärker als vorgeschlagen berücksichtigt werden. 
Dieses Muster findet sich insgesamt in etwa einem Drittel der Studienprogram‑
me und speist sich fast vollständig aus generalisierten Studiengängen, sowohl in 
der Ein‑Fach‑ als auch in der Zwei‑Fach‑Struktur (vgl. Abbildung 1.6). 
Das zweite Muster stark grundlagenbezogener Studienprogramme findet 
sich ausschließlich in generalisierten Studiengängen und bis auf eine Ausnah‑
me auch nur innerhalb der Zwei‑Fach‑Studiengänge. Diese Gruppe zeichnet 
sich vor allem dadurch aus, dass hier besonders stark auf die Grundlagen abge‑
stellt wird, die durchschnittlich 26 % des Studienprogramms ausmachen. Wäh‑
rend hier die Praxis‑ und Studienrichtungsanteile den geringsten Stellenwert 
13 Grundlage der Clusteranalyse sind die z‑standardisierten prozentualen Anteile der verpflich‑
tenden Bestandteile am Gesamtumfang des Studienprogramms (exkl. Nebenfächer und Stu‑
dium Generale) und damit Abweichungen vom Mittelwert, die jeweils getrennt für die BA‑ 
und MA‑Studiengänge ausgewertet wurden.
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einnehmen, sind auch die forschungsmethodischen Bezüge überdurchschnitt‑
lich hoch vertreten.
Abbildung 1.5: Bachelor‑Studiengangsmuster (n=86; links z‑standardisierte 
Abweichungen vom Mittelwert der prozentualen Pflichtanteile 
am Gesamtumfang, rechts durchschnittliche prozentuale Antei‑
le am Gesamtumfang)
Ein Pendant dazu findet sich im dritten Muster von Bachelorstudiengängen. 
Bei diesen stark forschungsmethodenbezogenen Studienprogrammen dreht sich 
die Gewichtung von Grundlagen und Forschungsmethoden um. Praktika und 
Studienrichtungen werden zwar immer noch unterdurchschnittlich, aber ge‑
genüber den stark grundlagenbezogenen Studiengängen in höherem Maße 
integriert. Letztlich finden sich auch in dieser Gruppe mit mehr als drei Vier‑
tel (77 %) deutlich mehr generalisierte Studiengänge, wobei hier etwa ähnlich 
viele Ein‑Fach‑ wie Zwei‑Fach‑Studiengänge vertreten sind. 
Schließlich finden sich zwei Muster mit vorwiegend spezialisierten und je‑
weils mit einem Verhältnis von etwa zwei Dritteln zu einem Drittel etwas mehr 
Ein‑Fach‑ als Zwei‑Fach‑Studiengängen. In beiden Gruppen sind Grundlagen 
und Forschungsmethoden allenfalls marginale Bestandteile des Studienpro‑
gramms (vgl. Abbildung 1.5). Demgegenüber legen diese Studiengänge ihren 
Fokus auf die studienrichtungsbezogenen Anteile, wobei die stark studienrich-
tungsbezogenen Studienprogramme, wie auch die meisten grundlagenbezo‑
genen Studiengänge, Praktika mit durchschnittlich 6,5 % in eher moderatem 
Umfang vorsehen. Bei den studienrichtungs- und praxisbezogenen Studien‑
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gängen bilden Praktika hingegen einen Schwerpunkt innerhalb der Studien‑
programme und verweisen damit auf einen deutlich anwendungsorientierten 
Handlungsfeldbezug. 
Abbildung. 1.6: Häufigkeit von Bachelor‑Studiengangsmustern nach generali‑
sierten und spezialisierten Studiengängen (links generalisierte 
(n=53), rechts spezialisierte (n=33), in %)
Wenngleich sich die Studiengangsmuster im Bachelorbereich überwiegend 
entlang der Linie generalisierter und spezialisierter Studienfachbezeichnun‑
gen verteilen, lassen sich dennoch sehr unterschiedliche Muster nachweisen, 
die darauf aufmerksam machen, dass die Empfehlungen des Kerncurriculums 
kaum als verbindliche Bezugsgröße für die Ausgestaltung der Studiengänge 
herangezogen wurden (vgl. auch Ludwig/Grunert 2020). Bachelorstudiengän‑
ge in der Erziehungswissenschaft bzw. ihren Teildisziplinen sind damit wei‑
terhin strukturell wie auch inhaltlich in hohem Maße heterogen ausgestaltet 
und auch die jeweilige Studienfachbezeichnung bietet allenfalls eine grobe Ori‑
entierungshilfe und lässt nicht zwangsläufig auf integrierte Inhalte und deren 
Gewichtungen schließen. Offen ist nun, inwieweit sich dieser Eindruck auch in 
den Masterstudiengängen wiederfindet.
1.4.2 Masterstudiengänge
Im Masterbereich ließen sich ebenfalls erneut fünf Muster an Studiengangs‑
profilen unterscheiden, die auf verschiedene inhaltliche Schwerpunktsetzun‑
gen in Bezug auf die untersuchten Kriterien verweisen. Dabei fällt zunächst 
auf, dass im Vergleich zur letzten Erhebung nicht mehr in vier, sondern in drei 
von fünf Mustern die inhaltlichen Anteile ähnlich relationiert sind, sodass 
höhere Forschungs‑ und Studienrichtungsanteile mit geringeren Grundlagen‑ 
und Praxisanteilen einhergehen. Unterschieden werden können diese Studien‑
gangsmuster jedoch durch die differenten prozentualen Anteile dieser Inhalte 
an den jeweiligen Studienprogrammen. Ein weiteres Muster integriert nun ne‑
ben etwas überdurchschnittlichen Forschungsmethoden auch deutlich höhe‑
re Praxisanteile, die insbesondere in den spezialisierten Masterstudiengängen 
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bei der letzten Erhebung noch eine geringere Rolle spielten (vgl. Grunert et al. 
2016: 36; hier: Abbildung 1.7). 
Ein erstes Muster an Studiengängen legt auch im Masterbereich den 
Schwer punkt auf allgemein‑erziehungswissenschaftliche Inhalte, der mit einem 
durchschnittlichen Forschungs‑ und Praxisbezug einhergeht. Studienrich‑
tungsbezogene Anteile sind hier klar unterdurchschnittlich vertreten. In die‑
sem stark grundlagenbezogenen Muster finden sich deutlich mehr generali‑
sierte als spezialisierte Studiengänge, wobei Letztere bis auf eine Ausnahme 
in der Bezeichnung entweder auf »Erziehungswissenschaft« oder allgemeiner 
»Bildung« verweisen. Im Vergleich zum affinen Muster der letzten Erhebung 
verstärken sich hier die Grundlagen‑ und Forschungsbezüge und verringern 
sich die Studienrichtungs‑ und Praxisanteile, sodass sich dieses Muster noch 
deutlicher als grundlagenbezogenes Studiengangsmuster konturiert.
Abbildung 1.7: Master‑Studiengangmuster (n=108; links z‑standardisierte Ab‑
weichungen vom Mittelwert der prozentualen Pflichtanteile am 
Gesamtumfang, rechts durchschnittliche prozentuale Anteile 
am Gesamtumfang)
Das zweite Muster, die stark forschungsmethodenbezogenen Studienprogram‑
me, zeichnet sich durch sehr hohe forschungsmethodische Anteile aus, die nur 
von durchschnittlichen Grundlagen‑ und deutlich unterdurchschnittlichen 
Studienrichtungsanteilen begleitet werden. Auf Praktika wird fast gänzlich 
verzichtet. Spezialisierte Studiengänge dieses Clusters verweisen im Label auf 
einen Forschungsschwerpunkt, mehrheitlich auch in Kombination zum Begriff 
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»Erziehungswissenschaft«. Gleichzeitig finden sich aber auch Studiengänge, 
die der Bezeichnung nach auf Handlungsfelder wie Sozialpädagogik, Schule 
oder auch Frühe Kindheit verweisen. Im Vergleich zum affinen Muster der 
letzten Erhebung (vgl. Grunert et al. 2016: 38) schärft sich auch dieses Muster 
deutlicher aus, indem den Forschungsmethoden ein noch stärkeres und den 
anderen Bereichen ein geringeres Gewicht zukommt.
Eine dritte Gruppe zeichnet sich darüber aus, dass sie etwas überdurchschnitt‑
liche Anteile in Forschungsmethoden mit deutlich überdurchschnittlichen 
Praxisanteilen kombiniert. Forschungsmethoden sind dabei im Vergleich zur 
letzten Erhebung etwas geringer und Praktika deutlich höher gewichtet, sodass 
sich dieses Muster eher in Richtung Praxisbezug konturiert. In dieser Gruppe 
konzentrieren sich auch Studiengänge, die ihre Praktika als Forschungsprakti‑
kum ausrichten, wobei dies vorrangig spezialisierte Studiengänge betrifft. 
Und schließlich finden sich auch hier, wie im Bachelorbereich, zwei Grup‑
pen, die vorrangig auf Studienrichtungen fokussieren. Auf der Masterebene 
geht dies jedoch weitestgehend mit dem Verzicht auf allgemein‑erziehungs‑
wissenschaftliche Inhalte einher. Beide Muster unterscheiden sich letztlich 
darüber, dass in einem Cluster Praktika gänzlich fehlen, während sie im an‑
deren integraler Bestandteil der Studienprogramme sind. Anders als im Bache‑
lorbereich sind Studiengänge mit der Bezeichnung »Erziehungswissenschaft« 
hier etwas häufiger zu finden. Dies sind solche Studiengänge, die allgemein‑
erziehungswissenschaftliche Inhalte in ihrem Wahlpflichtbereich integrieren, 
der gleichzeitig auch Vertiefungen in Sozialpädagogik, Erwachsenenbildung, 
Rehabilitationspädagogik und weiteren Studienrichtungen ermöglicht. Im Ver‑
gleich zu den affinen Mustern aus der letzten Erhebung hat sich in beiden Clus‑
tern der Studienrichtungsbezug noch einmal deutlich erhöht. 
Abbildung 1.8: Häufigkeit von Master‑Studiengangsmustern nach generali‑
sierten und spezialisierten Studiengängen (links generalisierte 
(n=40), rechts spezialisierte (n=68), in %)
Insgesamt betrachtet, werden auf der Masterebene die Strukturempfehlungen 
des Kerncurriculums, abgesehen von Praktika, auch weiterhin eher überboten. 
Deutlicher als auf der Bachelorebene lässt sich jedoch nicht anhand der Studi‑
enfachbezeichnungen auf die Ausgestaltung der Studienprogramme schließen. 
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Spezialisierte Studiengänge etwa, die dem Label nach der Sozialpädagogik, der 
Erwachsenenbildung, der Kindheitspädagogik oder dem Bildungsmanage‑
ment/Organisationsentwicklung zugeordnet werden können und auch gene‑
ralisierte Studiengänge mit den Bezeichnungen Erziehungswissenschaft(en) 
oder Bildungswissenschaft(en), finden sich erneut in allen Mustern wieder, 
sodass sich auch die Trennlinie zwischen generalisierten und spezialisierten 
Studiengängen, die im Bachelor noch zu finden ist, hier wieder aufweicht (vgl. 
Abbildung 1.8). Im Vergleich zur Erhebung im Wintersemester 2014/15 haben 
sich über die Verschiebungen in den Studienprogrammen die Clusterstruktu‑
ren im Masterbereich jedoch noch einmal stärker konturiert. Während sich im 
Bachelorbereich im Zeitvergleich abzeichnet, dass sich von der Studienfach‑
bezeichnung nicht zwangsläufig auf die Inhalte der Studiengänge schließen 
lässt und sich dies zum Wintersemester 2018/19 noch einmal deutlicher zeigt 
(vgl. Abbildung 1.6), lässt sich im Masterbereich zumindest für Studiengänge 
mit generalisierten Labels ein umgekehrter Trend erkennen. Hier finden sich 
nun knapp zwei Drittel der Studiengänge im stark grundlagen‑ bzw. stark for‑
schungsbezogenen Cluster wieder (2014/15: 43,2 %; Grunert et al. 2016: 39) und 
verweisen damit auf eine stärkere Passung zwischen Studienfachbezeichnun‑
gen und Studieninhalten.
1.4.3 Inhaltliche Muster an Standorten?
Betrachtet man die herausgearbeiteten Cluster im Bachelor‑ und Masterbe‑
reich bezogen auf ihre Kombination an den einzelnen Standorten, dann ist 
man erneut auf ein heterogenes Feld an unterschiedlichen Kombinationsmög‑
lichkeiten verwiesen und entsprechend zeigen sich kaum übergreifende Struk‑
turen. Bezieht man jedoch ausschließlich die Anteile an grundlagenbezogenen 
Inhalten ein, die insgesamt an den jeweiligen Standorten angeboten werden, 
dann lassen sich auch mit Blick auf die Studiengangslandschaft im Winterse‑
mester 2018/19 vier zentrale Tendenzen erkennen. 
Am häufigsten findet sich nach wie vor eine erste Gruppe von Standorten 
(n=23), die sowohl im Bachelor als auch im Master auf eine grundlagenbezoge‑
ne Ausbildung setzen – auch wenn im Vergleich zum Wintersemester 2014/15 
hier eine Reduktion von zwei Standorten zu beobachten ist. Dies ist darauf zu‑
rückzuführen, dass ein Standort den Bachelorstudiengang eingestellt hat, zwei 
Standorte haben die verpflichtenden Grundlagenanteile im Masterstudiengang 
reduziert und ein weiterer Standort wiederum hat die Grundlagenanteile im 
Masterbereich erhöht. Im Zeitvergleich wird darüber deutlich, dass hier – wie 
auch in den anderen Gruppen – Bewegungen in unterschiedliche Richtungen 
zu beobachten sind. Ähnlich wie im Wintersemester 2014/15 finden sich in die‑
ser ersten Gruppe mehrheitlich Standorte, die mindestens einen generalisier‑
ten Bachelor‑ und einen generalisierten Masterstudiengang anbieten (n=17). 
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Eine zweite Gruppe von Standorten (n=16) verankert zwar im Bachelorstu‑
dium erziehungswissenschaftliche Grundlagen, misst diesen dagegen im Mas‑
terbereich weniger Bedeutung zu oder verzichtet gänzlich auf eine Fortführung 
dieser Inhalte. Angesichts der höheren Anteile im Bachelorbereich scheint ein 
stärkerer Verzicht auf der Masterebene jedoch durchaus nachvollziehbar und 
erinnert an das Modell des Grund‑ und Hauptstudiums in den Diplomstudi‑
engängen, bei dem im Anschluss an eine Grundlagenausbildung eine zuneh‑
mende Spezialisierung vorgesehen war. Diesem Bild entspricht auch, dass hier 
mehrheitlich Standorte zu finden sind, die den jeweiligen Studienfachbezeich‑
nungen nach mindestens einen generalisierten Bachelor‑ und einen speziali‑
sierten Masterstudiengang anbieten (n=9). Im Vergleich zum Wintersemester 
2014/15 haben hier zwei Standorte ihre Grundlagenanteile im Bachelor erhöht 
und im Masterstudiengang reduziert, sodass diese nun in der zweiten Gruppe 
vertreten sind. An einem weiteren Standort wurden hingegen die Grundla‑
genanteile im Bachelorbereich reduziert, sodass dieser nunmehr in der vierten 
Gruppe enthalten ist. Auch hier setzt sich also das Bild gegenläufiger Bewegun‑
gen fort. Zusammengenommen machen diese ersten beiden Kombinationslini‑
en gut 60 % der Standorte aus. 
Eine dritte Gruppe von Standorten integrieren erst im Masterbereich stär‑
ker erziehungswissenschaftliche Grundlagen. Dieses Muster findet sich aller‑
dings an lediglich vier Standorten und ist möglicherweise der Verweis darauf, 
dass diese Standorte sich im Bachelorbereich stärker auf handlungsfeldbezo‑
gene Anforderungen orientieren und erst im Master ein disziplinäres Profil 
schärfen. Der Studienfachbezeichnung nach würde das allerdings nur auf 
einen Standort zutreffen, der im Bachelor einen spezialisierten Studiengang 
und auf der Masterebene sowohl einen spezialisierten als auch einen gene‑
ralisierten Studiengang anbietet. Bewegungen in dieser Gruppe kommen im 
Zeitvergleich vor allem über eine Erhöhung von verpflichtenden Grundlagen‑
anteilen im Bachelor‑ oder Masterbereich zustande, die zu einer veränderten 
Zuordnung von drei Standorten führt (zwei Standorte von Gruppe 3 in 2; ein 
Standort von Gruppe 4 in 3).
Schließlich finden sich elf Standorte und damit im Vergleich zum Winterse‑
mester 2014/15 zwei Standorte mehr, die sowohl auf Bachelor‑ als auch auf Mas‑
terebene allenfalls marginale Grundlagenanteile vorsehen und entsprechend 
die Frage aufwerfen, ob Erziehungswissenschaft als Wissenschaftsdisziplin 
in dieser vierten Gruppe überhaupt ein Referenzpunkt für die Ausgestaltung 
von Studienprogrammen darstellt. Im Vergleich zum Wintersemester 2014/15 
ist dies jedoch nicht auf studiengangsimmanente Veränderungen zurück‑
zuführen, sondern hier finden sich nun zwei Standorte wieder, die aufgrund 
von Veränderungen im Studiengangsangebot erstmals in die Berechnungen 
aufgenommen wurden. Neun der elf Standorte bieten im Bachelor‑ und Mas‑
terbereich spezialisierte Studiengänge an. Vor diesem Hintergrund zeichnet 
sich in zeitlicher Perspektive eine Zunahme an Standorten ab, in denen die 
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Vermittlung von Grundbegriffen, Theorien und Geschichte der Erziehungs‑
wissenschaft kaum noch eine Rolle spielt. Betrachtet man akademische Studi‑
engänge jedoch als Medien der disziplinären Selbstreproduktion, die über die 
reine Wissensvermittlung hinausgeht, indem immer auch disziplinbezogene 
Normen und Werte vermittelt werden, dann geschieht dies an einigen Stand‑
orten nicht mehr im Hinblick auf die Gesamtdisziplin, sondern primär über 
teil‑ oder auch interdisziplinäre Wissenschaftskulturen.
1.5 Fazit
In der Zusammenschau macht auch der aktuelle Stand des Angebotes an er‑
ziehungswissenschaftlichen Bachelor‑ und Masterstudiengängen in Deutsch‑
land deutlich, dass der Dauerbefund der disziplinären Selbstbeobachtung der 
letzten Jahre nach wie vor seine Gültigkeit besitzt: Erziehungswissenschaftliche 
Studiengänge können auch weiterhin als vielfältig, ausdifferenziert, heterogen 
oder auch diversifiziert beschrieben werden (vgl. etwa Rauschenbach 1994; 
Grunert/Rasch 2006; Horn/Wigger/Züchner 2008; Grunert 2012; Stisser et al. 
2012; Vogel 1994; Grunert et al. 2016) und bewegen sich in einem breiten Spek‑
trum an strukturellen und inhaltlichen Ausgestaltungsvarianten. 
Im Bereich der Bachelor‑ und Masterstudiengänge zeichnen sich dabei fol‑
gende zentrale Trends ab:
(1) Fast alle Studienstandorte bieten sowohl Bachelor‑ als auch Masterstu‑
diengänge an, wenngleich das Masterangebot deutlich größer und bezogen auf 
die Fachbezeichnungen der Studiengänge inhaltlich ausdifferenzierter ist. Im 
Zeitvergleich setzt sich der Ausbau der Studiengänge weiterhin vor allem im 
Masterbereich fort. Auch wenn sich rein äußerlich die Zahl der Studiengän‑
ge insgesamt im Vergleich zum Wintersemester 2014/15 nur leicht erhöht hat, 
verweisen die Bewegungen innerhalb bestehender Studienprogramme auf eine 
auch gegenwärtig anhaltende, hohe Dynamik im Feld der erziehungswissen‑
schaftlichen Studiengangslandschaft. Dies ist sicherlich auch auf die fortlau‑
fenden Reakkreditierungsprozesse im Bachelor‑ und Mastersystem zurückzu‑
führen. Dass in den damit einhergehenden Veränderungen der Studiengänge 
kein gemeinsamer Trend zu erkennen ist, sondern vielmehr auch gegenläufi‑
ge Prozesse zum Ausdruck kommen, wirft die Frage auf, inwieweit die Fach‑
gesellschaft bei aller begrüßenswerter Pluralität in stärkerem Maße auch für 
Akkreditierungsverfahren fachliche Leitorientierungen zur Diskussion stellen 
könnte (vgl. Grunert/Ludwig 2019). 
(2) Die Fachbezeichnungen der Studiengänge weisen nach wie vor ein 
breites Spektrum auf. Heterogenität drückt sich dabei zum einen über eine 
differente Begriffsverwendung bereits auf der Ebene der generalisierten dis‑
ziplinbezogenen Fachbezeichnungen aus und potenziert sich durch die Stu‑
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diengänge, die sich in ihrem Label eher an Teildisziplinen bzw. Spezialthe‑
men orientieren. Auch im Vergleich mit anderen Fächern, insbesondere der 
Soziologie (vgl. Grunert/Ludwig 2016a) wird darüber deutlich, dass sich die 
Erziehungswissenschaft in besonderem Maße über ihre symbolischen Grenz‑
ziehungen in Form von Studienfachbezeichnungen auch nach außen hin als 
fragmentierte Disziplin (Ambrose et al. 2010) zeigt. Teildisziplinäre Ausdiffe‑
renzierung und die Besetzung neuer Themen‑ und Praxisfelder verorten sich 
in den Studienfachbezeichnungen nicht nur im innerdisziplinären Diskurs, 
sondern werden als symbolische Grenzziehungen auch nach außen getragen. 
Über qualitative Untersuchungen (vgl. etwa Grunert/Ludwig 2016b; Ludwig/
Grunert 2018; Ludwig 2019) deutet sich dabei an, dass damit sowohl diszi‑
plinäre Positionierungs‑ und Abgrenzungskämpfe ausgetragen werden, als 
auch, dass das mit dem Bologna‑Prozess transportierte Postulat des notwen‑
digen Alleinstellungsmerkmals oder der Marktgängigkeit z.T. ohne Rückbin‑
dung an den disziplinären Diskurs bedient wird. Dass es sich dabei insbe‑
sondere bei den spezialisierten Studiengängen eher weniger um kollektive 
strategische teildisziplinäre Verselbstständigungsschritte zu handeln scheint, 
darauf verweisen die wiederum uneinheitlichen Begriffswahlen, etwa wenn 
es um Studiengänge im Kontext der Sozialpädagogik oder der Kindheitspä‑
dagogik geht.
(3) Bereits im Wintersemester 2014/15 konnte herausgestellt werden, dass 
ein generalisiertes Labeling nicht zwangsläufig mit stärkeren Bezügen auf dis‑
ziplinbezogene Ausbildungsinhalte im Sinne erziehungswissenschaftlicher 
Grundlagen und Forschungsmethoden einhergeht. Mit den aktuellen Ver‑
änderungen in den Studienprogrammen, insbesondere im Grundlagen‑ und 
Praktikumsbereich, setzt sich dieser Trend weiter fort und führt vor allem im 
Bachelorbereich zu einer weiteren Unschärfe im Zusammenhang von Label 
und Inhalt der Studiengänge. Allerdings zeigen sich im Masterbereich auch 
gegenläufige Bewegungen, die auf eine leicht zunehmende Konturierung von 
generalisierten Studiengängen in diesem Punkt hindeuten. 
(4) Auch in den hier als spezialisiert bezeichneten Studiengängen erweist 
sich das Labeling ebenfalls als different. Dies zeigt sich weiterhin vor allem in 
den klassischen Teildisziplinen (Sozialpädagogik, Rehabilitationspädagogik 
und Erwachsenenbildung), aber auch dem historisch jüngeren Bereich der 
Kindheitspädagogik. Hier machen die verwendeten pluralen Studienfachbe‑
zeichnungen deutlich, dass auch teildisziplinintern die Studiengangsreform 
im standortübergreifenden Sinne eher unkoordiniert verlaufen ist und keine 
übergreifende Orientierung in gemeinsamen Fachbezeichnungen zum Aus‑
druck kommt. Dies verweist – ebenso wie die differenten Gewichtungen der 
Studieninhalte  – weniger auf teildisziplinäre Verselbstständigungsschritte, 
sondern rückt vielmehr die Frage ins Zentrum, inwieweit Profilbildungen und 
Alleinstellungsmerkmale sowohl disziplinäre als auch teildisziplinäre Grenz‑
ziehungen herausfordern. 
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(5) Nach wie vor und mit zunehmender Deutlichkeit treten aufgrund 
der differenten Studienprogramme auch die bereits länger diskutierten An‑
schlussproblematiken im Übergang vom Bachelor in den Master hervor 
(schon Stisser et al. 2012; Grunert 2012; Grunert et al. 2016). Ist dies an ein 
und demselben Standort zumeist unproblematisch, wirft der Blick auf das 
Feld der Kombinationsmöglichkeiten im bundesdeutschen Studienspek‑
trum erziehungswissenschaftlicher Hauptfachstudiengänge doch Fragen 
nach erschwerten Übergängen auf. Nicht nur die thematischen Spezialisie‑
rungen bereits auf der Bachelorebene, sondern auch die inhaltlichen Diffe‑
renzen zwischen den Studiengängen verweisen auf Problematiken, die sich 
beim Übergang in den Master nicht nur für Studierende, sondern auch für 
Lehrende ergeben (Grunert/Ludwig 2019: 76) und die sich nicht zuletzt über 
intransparente Zulassungsordnungen potenzieren können. Auch hier stellt 
sich die Frage, inwieweit eine fachgesellschaftliche Thematisierung und 
Diskussion möglicher Übergangsregelungen künftige Gestaltungsprozesse 
begleiten kann.
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